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Disziplinprobleme im Unterricht und soziales Lernen
Projektbericht am der zweiten Phme der Lehrerambildung
1. Vorbemerkungen
Der folgende Beitrag berichtet über ein Vorhaben, das vom Frühjahr 1977 bis zum Januar
1979 in der zweiten Phase der Ausbildung von GymnasiaUehrem an emem nordhessischen
Schulseminar durchgeführt wurde. Die Organisationsform des Vorhabens wird als „Pro¬
jekt" bezeichnet; „projektorientierte Arbeit" in der zweiten AusbUdungsphase ist nach
unserer Auffassung durch folgende Merkmale gekennzeichnet:
(a) Die Arbeit in der betreffenden Ausbildungsphase oder in emer Teüphase erfolgt nicht hn Sinne
eines systematisch vorgeplanten Lehrgangs, sondern problemorientiert. Das bedeutet: Ein Problem¬
komplex, der in der Praxis der Referendare eine wesentüche RoUe spielt, büdet das Thema, (b) Die
theoretischen Bemühungen werden düekt mit Versuchen, die praktischen Probleme der Referendare
zu bewältigen, verbunden, (c) Die Problembearbeitung schüeßt die Reflexion auf geseUschaftüche
Zusammenhänge, in denen Schule und Unterricht und damit die Praxis des Referendars bzw. des zu¬
künftigen Lehrers stehen, ein. (d) Die Problembearbeitung erfolgt interdiszipünär. (e) Es wüd weit¬
gehend in Grappen gearbeitet, unter Einschluß der Reflexion auf die dabei ablaufenden Lernpro¬
zesse, (f) Projektarbeit bzw. projektorientiertes Arbeiten erfordert prinzipielle Offenheit für An¬
regungen der Beteüigten, nicht zuletzt, was die Vorgehensweise betrifft, d. h. die Methode steht zur
Disposition und wird dadurch zu einem Moment des Inhalts. Dieses Kriterium ist deshalb so bedeut¬
sam, weil es die Wirkung derMethode aufThematik und Intentionalität in dasBewußtsein der Kursteil¬
nehmer rückt und der Lernprozeß als „Thematisierangsprozeß" erkennbar wüd; so tritt der Zusam¬
menhang von Planung und Reaüsierang hervor. Die Referendare erfahren an sich selbst, wie ein auf
Emanzipation (i. S. von Selbst- und Mitbestimmung) angelegter Unterricht inhaltlich strukturiert
und methodisch organisiert werden muß. Überdies lernen sie die Hindernisse kennen, die z. B. in
den institutioneUen Zwängen üegen, die den SchulaUtag bestimmen, wo es gewöhnüch eher auf den
reibungslosen Ablauf und Stoffvermittlung ankommt als auf emanzipatorische Ziele.
Auf die Geschichte der „Projektmethode" und ihre Erörterung in der jüngeren deutschen Bildungs¬
reformdiskussion kann hier nicht näher eingegangen werden. Es muß genügen, darauf zu verweisen,
daß offizieUe Verlautbarungen des Hessischen Kultusministeriums aus den Jahren von 1971 bis
1975 sowohl für den Schulunterricht als auch für die Lehrerausbüdung in der ersten und der zweiten
Phase „Projektarbeit" bzw. projektorientiertes Arbeiten als eine anzustrebende Organisationsform
des Lernens bzw. des Studiums empfohlen haben. So heißt es etwa 1971 in den „BUdungspoUtischen
Informationen" im HinbUck auf eine der Aufgaben der ersten und der zweiten Lehrerbildungsphase,
nämüch die Befähigung zukünftiger Lehrer, Projektunterricht in der Schule durchzuführen: „An
(Unterrichts-)Projektarbeit orientierte Ausbildung erfordert über Praxisplanung oder -erfahrang
vermittelten Theorie-Bezug, d. h. ähnüch dem Ansatz .forschendes Lernen' ergibt sich das Informa¬
tionsbedürfnis jeweils konkret aus der Arbeit selbst" (S. 67). In dem 1975 vorgelegten Entwurf des
Ministeriums zu einer „Verordnung über die pädagogische Ausbüdung und die Zweite Staatsprüfung
für die Lehrämter" findet sich eine entsprechende Aussage: „Die Inhalte der Ausbüdungsveran-
staltungen des emehungs-/geseUschaftswissenschaftüchen Bereichs, des fachdidaktischen Bereichs
und der selbständige Unterricht des Referendars an der Ausbüdungsschule werden aufeinander be¬
zogen. Dieser Bedüigung entsprechen am ehesten Ausbüdungsprojekte" (§ 9 Ziff. 5). AUerdmgs
taucht in der 1977 in Kraft gesetzten Ausbüdungsverordnung und den erläuternden Richtümen der
Projektbegriff nicht mehr auf. Man darf annehmen, daß dieses Faktum im Zusammenhang mit der
seit mehreren Jahren beobachtbaren, genereUen Zurücknahme fortschrittUcher bildungspoütischer
Konzepte steht. Es sei hier auch auf die Versuche zur Organisation von Projektstudien in der ersten
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Phase der Lehrerausbüdung, die eine ähnüche Entwicklung durchlaufen haben, hingewiesen
(Drechsler 1978; Fichten et al. 1978).
Vor diesem Hintergrund muß das hier darzusteUende „Disziplinprojekt" gesehen werden:
Projektarbeit stößt unter den gegebenen Ausbildungsbedingungen auf große Schwierig¬
keiten. Hält man trotzdem daran fest, so impliziert das neben der pädagogischen eine
poütische Entscheidung. Hmzu kommen die seit 1972 zunehmenden Verschlechterungen
der äußeren Bedingungen: Die Referendare sind durch eigenverantwortlichen Unterricht
stark belastet, noch stärker jedoch durch den Kampf um die Examensnote, von der unter
Umständen die zukünftige berufliche Existenz abhängt. Es gibt Gründe, die es gerade
unter diesen Umständen geboten erscheinen lassen, an der projektorientierten Ausbil¬
dung festzuhalten; ehe darauf näher eingegangen wüd, ist eine zweite Vorbemerkung zu
machen.
Projektarbeit wüd oft durch institutioneUe Regelungen der zweiten Ausbildungsphase
erschwert oder unmögUch gemacht. Dahermüssen die Rahmenbedingungen skizziert wer¬
den, unter denen das hier beschriebene „Disziplinprojekt" durchgeführt wurde.
In der Hessischen Verordnung über die pädagogische Ausbüdung vom 9.5.1977 werden als „haupt¬
amtliche Ausbilder" zwei Gruppen von Fachleitern genannt: (a) die Fachleiter mit erziehungs-/gesell-
schaftswissenschaftüchem Arbeitsschwerpunkt und (b) die Fachleiter mit fachdidaktischem Arbeits¬
schwerpunkt. Durch die Einrichtung des „Fachleiters mit eraehungs-/geseüschaftswissenschaftU-
chem Arbeitsschwerpunkt" wurde die Position des Anstaltsseminarleiters abgeschafft; an seme
SteUe ist ein Fachleiter getreten, der für die gesamte Theorie-Ausbüdung in AUgemeiner Didaktik
verantwortUch ist. Das entspricht einer Regelung, die - aufgrund emer Sondergenehmigung - am
Studienseminar Kassel I, an dem das „Disziplinprojekt" durchgeführt wurde, schon vor dem Inkraft¬
treten der neuen Ausbüdungsverordnung galt: An jeder Ausbildungsschule gab es emen Schul¬
seminarleiter, der eine Referendargrappe in aüen TeüdiszipUnen der AUgemeinen Didaktik (und
Schulpädagogik) betreute. Die Referendare, die während der ganzen Ausbildungszeit an derselben
Schule bleiben konnten, üeßen sich in der Regel am Ende vom Schulseminarleiter auch prüfen. Diese
Dezentrahsierung, durch die sich feste Referendargrappen an einer Schule für einen längeren Zeit¬
abschnitt büden können, steUt eine wesentliche Voraussetzung für die projektorientiert organisierte
Ausbildung dar. So konnten Projektversuche durchgeführt werden, über die an anderer SteUe be¬
richtet wurde (Hoffmann 1975,1977).
2. Zur Theorieausbildung in der zweiten Phme der Lehrerbildung —
Schwierigkeiten und Probleme
Projektarbeit als schülerzentriertes, auf Emanzipation gerichtetes Lernen, dessen Ziele
im gesamtgesellschaftlichen Zusammenhang zu reflektieren und zu formuüeren sind, läßt
die poütische Dimension pädagogischer Entscheidungen besonders deutlich hervor¬
treten. Neben diesen emanzipatorischen gibt es jedoch noch andere Gründe für die pro¬
jektorientierte Organisation der Lehrerausbildung der zweiten Phase; sie Uegen in der
Eigenart des pädagogischen „Gegenstandes". Das pädagogische Feld ist gekennzeichnet
durch einen hohen Grad an Komplexität, Unüberschaubarkeit und durch die Vielfalt der
Methoden, die zu seiner Erforschung eingesetzt werden müssen (Deutscher Bildungs-
rat 1974, bes. S. 32 f.). Das steUt die Lehrerausbüdung (besonders der zweiten Phase)
vor eine Reihe schwieriger Probleme: Welche Aspekte des komplexen Gegenstandes
soUen thematisiertwerden? Welche Schwerpunkte sindzu setzen-der Lehrer? die Schüler?
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die Unterrichtsthemen und Inhalte? Welche Ansätze smd zu behandeln - der unterrichts¬
psychologische? der schulsoziologische? der psychoanalytische?
In diesem Zusammenhang ist eme weitere Schwierigkeit zu erwähnen: Noch immer brin¬
gen die Referendare aus der ersten Ausbildungsphase sehr unterschiedüche Vorausset¬
zungen mit; Namen und Begriffe sind dem einen sehr geläufig, dem anderen hingegen
völüg fremd. Während sich z. B. eine (zaMreicher werdende) Grappe in Diskussionen
über Unterricht leicht zu verständigen vermag, wenn von „Bedingungsfeldern" und „Ent¬
scheidungsfeldern", von „Berliner Schule", „Didaktischer Analyse" oder „Interaktion"
die Rede ist, müssen andere Referendare schweigen, weil die Gespräche über ihre Köpfe
hinweggehen. Die in der sog. „AUgemeinen Abtetiung" tätigen Ausbüder wählen in dieser
Situation einen der drei Auswege: Man steUt Einzelthemen, wie z. B. „Lerntheorien",
„Differenzierangsprobleme", „Gruppendynamik der Schulklasse", zu einem Kurs zu¬
sammen, in derHoffnung, irgendwiewerde daraus ein Ganzes entstehen (das ist die gängige
Praxis) — oder aber man bespricht EinzelfäUe (aus dem Unterricht der Referendare) mit
dem Ziel, aus inrer Behandlung eme Art Systematik zu entwickeln. Die dritte Mögüchkeit
besteht in der projektorientierten Arbeit, die Theorie und Praxis vom Ansatz her zu inte¬
grieren versucht. Ein solches Ausbüdungsprojekt soU im folgenden beschrieben werden.
Die Lehrerausbildung der zweiten Phase wird — wie bereits erwähnt - häufig durch die
Kluft zwischen erklärtem Ansprach und den Zwängen des SchulaUtags bestimmt. Sie wüd
in der Regel durch schulische Rituale und Sprachregelungen überbrückt, die durch eine
praxisferne, an Systematik orientierte Ausbildung nicht aufgeklärt werden—im GegenteU:
Pädagogische Theorie wüd, neben den institutionellen Zwängen, als Instrument erfahren,
das zur Anpassung zwingt. So produziert der undurchschaute Zusammenhangvon Theorie
und Praxis einen Lehrer, der am Ende Deutungen und Tatsachen, Werturteüe und Seins¬
urteile nicht voneinander zu trennen vermag, und anstelle von wissenschaftücher Ratio¬
nahtät entsteht - nach der Definition Hofmanns (1968, S. 60f.) - ideologisches Denken.
Dies ist der Hintergrund, vor dem Projektarbeit in der Lehrerausbildung iure Brisanz er¬
hält; mr Verschwinden aus der Ausbüdungsverordnung findet hier noch einmal eine Er¬
klärung.
3. Ansatz, Planung und Durchführung des Projekts
3.1. Inwiefern eignet sich der Fragenkomplex „DiszipUn, Unterrichtsstörung, Probleme
des sozialen Lernens" als Thema emes Ausbüdungsprojekts?
Es schemt, als sei das Disziplin-Problem in jüngster Zeit wieder stärker in das BUckfeld
der pädagogischen Forschung getreten.
Das Thema wurde in dem hier darzusteUenden Fall nicht von den Beteüigten gefunden und for¬
muhert, sondern vom Projektleiter ausgewählt. Die vier FäUe jedoch, von denen ausgegangen
wurde und die hier ausführUch dargesteUt werden sollen, entstammen der Praxis des Referen¬
darunterrichts. Das Projekt selbst wurde dann von drei aufeinander folgenden Referendargruppen
bearbeitet, weil die Ausbildungszeit einer Grappe für die Planung, das Einarbeiten in die Theorie
und die Ausführung nicht reicht. Hier Uegt die Hauptschwierigkeit für eine projektorientierte Aus¬
büdung: Zieht man die Examenszeit und die Einführung ab, so bleibt für die Arbeit am Projekt ein
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knappes Jahr. Daher hat der Projektleiter für Kontinuität zu sorgen, und diese Sorge verleiht ihm
eine Dominanz, die dem Projektgedanken eigentüch widerspricht.
Unterricht, so definiert Winnefeld (1957, S. 30ff.), ist ein pädagogisches Feld, das ge¬
kennzeichnet ist durch Offenheit, LabiUtät und Störbarkeit. Hier Uegt eine der Ursachen
für den „Praxisschock", den der Lehrer in der zweiten AusbUdungsphase erfährt: Er ver¬
tritt in der Regel (auch wenn, wie untersteUt werden soU, die erste AusbUdungsphase auf
die Vermittlung einer anderen Unterrichtskonzeption ausgerichtet war) dem Schüler
gegenüber einen Sachansprach, bei dessen Durchsetzung er auf Widerstand stößt. Ver¬
zichtet er bewußt darauf und versucht, sich an Schülerinteressen zu orientieren, so muß
er die schmerzliche Erfahrung machen, daß für Schüler die eigenen Interessen und die
Ziele der Schule häufig nichts miteinander zu tun haben. Schärfer formuliert: Die Schüler
brauchen den Sachansprach des Lehrers, weü sie, aus Gründen, die mit der Struktur der
Institution Schule eng verknüpft sind, sich für die Störung des Unterrichts interessieren'.
Es ist wichtig, dieses DUemma, in dem der Referendar - selber ein Schüler! - sich befindet,
aufzuklären; und dieses Aufklärangsziel verleiht der Thematik „Disziplin, Unterrichts¬
störung, soziales Lernen" ihren exemplarischen Rang und läßt sie für eine projektorien¬
tierte Bearbeitung besonders geeignet erscheinen, denn:
(1) der Praxisbezug ist hier selbstverständüch gegeben durch den Zwang, zu unterrichten
und sich mit Konflikten und Störungen im Unterricht auseinanderzusetzen;
(2) Theorie muß als Hilfe und nicht als aufPrüfung hin zu erwerbendes Wissen erscheinen,
wenn sie zu einem vertieften Praxisverständnis anleitet, dem „störendes" Schulerverhal¬
ten nicht einfach als Folge persönücher Unfähigkeit des Lehrers, sondern als durch unter¬
schiedüche äußere und innere, analysierbare Bedmgungen verursacht erkennbar wüd;
(3) die Aufklärung der äußeren Bedingungen zwingt zur Klärung der inneren Bedmgun¬
gen, so daß der Ausbüdungsprozeß notwendig zu einem Selbstaufklärungs- und Selbst¬
erfahrungsprozeß wüd, wodurch der Referendar in seiner eigenen Ausbüdung Erfah¬
rungen mit sozialen Lernzielen machen kann;
(4) das Disziplinproblem ist so komplex, daß seine Aspekte (die im folgenden herauszu¬
arbeiten sind) emen breiten Bereich erziehungswissenschaftlicher Theorie repräsentieren;
(5) die Verknüpfung von Disziplin und sozialem Lernen zwingt dazu, nach dem didakti¬
schen Zusammenhang von fachspezifischen und sozialen Lernzielen zu fragen, eine Frage,
die auf eines der wichtigsten Ziele der zweiten AusbUdungsphase verweist: Wie lassen
sich soziales und.fachbezogenes Lernen im Unterricht integrieren?
Projektarbeit kann neben der Integration von Theorie und Praxis auch die Verknüpfung
der verschiedenen Elemente der Ausbüdung leisten: Der eigene Unterricht des Referen¬
dars ist ständig im Gespräch, dessen Teilnehmer auf diese Weise „professionaüsiert" über
ihre Arbeit sprechen lernen, die Prüfungsarbeit und die mündüche Prüfung können von
den einzelnen Aspekten des Projektthemas her inhaltüch miteinander verzahnt werden,
und schließlich besteht die Chance, daß die Unterrichtsbesuche des Projektleiters ihren
Schrecken verlieren, wenn dieser nicht zur Kritik und KontroUe des Referendars, sondern
als ein Beobachter kommt, der vom Stand der Projektarbeit aus einen festen Beobach¬
tungsauftrag hat. Er wüd sich, bedeutet das, mit engagieren müssen und kann nicht außer¬
halb des Unterrichtsgeschehens bleiben.
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3.2. Vier „FäUe" als Ausgangsmaterial des Projekts
Die folgenden vier FäUe wurden, wie bereits erwähnt, dem Projektleiter von den Referen¬
daren, deren Unterricht sie entstammen, schriftUch mitgeteUt. WeU sie für Planung und
Reaüsierung des Projekts von grundlegender Bedeutung sind, soUen sie hier ausführlich
dargesteUt werden.
1. Fall: Die folgende DarsteUung stützt sich aufden Bericht eines Referendars und aufemen Schüler-
aufsatz zum Thema (das der Referendar der Klasse gesteUt hatte): „In Eurer Klasse woUten zu Be¬
ginn des Schuljahres nur wenige Mädchen mit Jungen in Arbeitsgruppen zusammenarbeiten — ähn¬
liches galt umgekehrt. Hat sich das geändert? Welche Gründe siehst Du für beides?"
In emer Klasse 8 hatte es im Deutschunterricht Schwierigkeiten mit Grappenarbeit gegeben. Es hatte
sich gezeigt, daß die Klasse in sich ziemlich zerstritten und von Jungen- und MädchencUquen durch¬
setzt war. Die drei in der Klasse unterrichtenden Referendare (es geht hier also nicht allein um den
Deutschunterricht) versuchten zunächst, das Problem durch Diskussionen mit den Schülern zu lösen,
aber: „Als dies auch nichts genutzt hat, gaben es die Referendare auf und haben mit der Gruppen¬
arbeit aufgehört. Die Spannung in unserer Klasse büeb" (aus einem Schüleraufsatz). Schüeßüch
brachte eine Klassenfahrt die Lösung: Man zerstritt sich zunächst scheinbar hoffnungslos bei der
Zimmerverteilung. Der Lehrer rief aUe Schüler am ersten Abend zu emer Diskussionzusammen: „Da
ja alle Bescheid wußten, was los war, nahm sich keiner mehr ein Blatt vor den Mund, und aUes kam
zur Aussprache. Hinterher, was für manche wie ein kleines Wunder war, waren aüe Spannungen weg,
es herrschte, wie man so schön sagt, eitel Freude und Sonnenschein . . . Die Mädchen lernten die
Jungen richtig kennen, umgekehrt die Jungen die Mädchen. Es kamen gute Eigenschaften zutage,
die vorher niemand entdeckt hatte" (Schüleraufsatz). Gruppenarbeit, meint die Schreiberin am Ende,
werde jetzt klappen, weU man gelernt hat, „daß es nicht gut ist, sich zu isoüeren, egal, ob das dann
ganze Grappen sind oder nur einzelne".
2. Fall: Im folgenden wüd aus dem Bericht eines Referendars zitiert; dieser stützt sich auf eigene
Beobachmngen und auf schriftüche Schüleräußerangen (der Lehrer hatte den Unterricht in einer
Klasse 10 abbrechen müssen; er veranlaßte die Schüler, sich schriftlich zum Stundenabbruch zu
äußern - ein Einfall, der sich als sehr wirksam erwies): „... zum Stundenabbruch führendes Schüler-
verhalten: Ein Schüler setzt sich Helm auf und ahmt Motorrad nach, allgemeine andauernde Erheite¬
rung, Erzählen von Witzen, andauernd hoher Lärmpegel, der Unterrichtsgespräch unmögüch macht
... Ausstoßen von tierischen Lauten ..."
Die Gründe für dieses Verhalten sind, nach den Äußerungen der Schüler, vielfältig und vielschichtig.
Da ist zunächst das Desinteresse am Fach (Sozialkunde), und für einige kommt hinzu, daß sie den
Unterricht als „langweiüg gestaltet" ansehen. Daher treten, wie ein Schüler formuüert, „private Dis¬
kussionenimUnterricht auf, die aber meistens nichtzu vermeiden sind. Manche anderen Lehrerhaben
sich schon daran gewöhnt". Zudem war eine Mathematikstunde mit einer Klassenarbeit vorausge¬
gangen, und der Lehrer hatte, wie er selbst bemerkt, den Schülern kerne Gelegenheit gegeben, die
dabei aufgestauten Aggressionen loszuwerden. Einige Schüler stehen auf dem Standpunkt, es gäbe
„chronische Störer" in der Klasse: „Nun ja, es gibt in der Klasse einige Typen, die es sich zur Lebens¬
aufgabe gemacht haben, dauernd Mist zu produzieren". Entscheidend scheint aUerdings zu sein, daß
der Referendar keine Autorität darsteUt, weü „man ün Referendar... mehr einen älteren Kumpel,
hn Studienrat mehr einen Vater sieht", oder ein anderer: „Referendare werden bei uns nicht ernst
genommen, und solche, die so aussehen, ebenfaUs so wenig". Am Ende wüd dem Lehrer vorgehalten,
es^ei seine Aufgabe, „für Ruhe zu sorgen. Ich weiß, daß man annehmen soUte, daß Leute in unserem
Alter eine gewisse Selbstdisziplin besitzen soUten, da dies aber nicht der FaU ist, soUten Sie für Ruhe
und Ordnung ... sorgen. Sie können sich nicht durchsetzen, und das ist Ihr Fehler. Wir sind einfach
noch nicht reü genug". Hierzu noch einige Schüleräußerungen, die wü so aneinanderreihen, daß sie
ein Muster büden, das uns noch beschäftigen wüd: „Es Uegt daran, daß der Pauker zu antiautoritär
ist und gegen gar nichts durchgreift" - „einige Schüler benehmen sich kindergartenreif"
- „Wenn
die Typen kerne Ruhe geben können, dann müssen Sie sich durchsetzen und denen das Maul stopfen,
indem Sie sie ins Klassenbuch eintragen, sie anderweitig bestrafen oder beschäftigen (z. B. raus¬
schmeißen). Femer sie dem zuständigen Klassenlehrer melden".
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3. Fall: Als der Referendar die Klasse betritt (kl. 9), fehlen zwei Drittel der Stühle. Er nimmt, da auch
sein Stuhl fehlt, aufdem Tisch Platz und beginnt (Unterricht ist offenbar nicht möglich), ein ProtokoU
zu schreiben über das, was um ihn herum vorgeht. Wü zitieren daraus:
„Daraufhin (d. h. nachdem L. mit dem ProtokoU begonnen hat) beginnen ein paar besonders einfaUs-
reiche Schüler, Tische aufeinander zu stapeln, lassen es aber bald wieder, da L. nicht reagiert... In¬
zwischen deutet sich unter den Schülern Grappenbildung an, einige sitzen auf den Tischen, andere
aufdem Fußboden. Die ersten Unmutsäußerungen kommen auf". Die Schüler beginnen, sich zu lang-
weüen; es büdet sich eine Gruppe von zehn Schülern, die ernsthaft, wie der Lehrer bemerkt, reügiöse
Fragen diskutiert. Andere spielen Karten, bereiten sich auf die Physikstunde vor, essen oder lesen.
Der Lehrer reagiert nicht: „Wachsendem Unbehagen wüd Luft gemacht. Unsicherheit kommt auf: .
.Geben Sie das ProtokoU an Herrn X (den Klassenlehrer) weiter?' ,Waram schreiben Sie eigenthch
aUes auf?' ,Was hat das für Folgen?'" Provokationsversuche werden unternommen: Ein Schwamm
soU durch die Klasse geworfen werden, man wiU Schüler im Raum herumtragen ... - aber: „L. be¬
kommt fast den Eindruck, daß die Schüler es Ueben, Verbote zu hören. Immerhin brechen sie nach
entsprechenden Anweisungen schmutz- und gefahrenträchtige Unternehmen sofort ab". Die Dis¬
kussionsgruppe bleibt vertieft ins Gespräch, die anderen machen einen gelangweüten Eindruck.
Kommentar eines Schülers am Schluß: „Eigentüch hatten wir uns das ganz anders vorgesteUt". Der
Lehrer fordert die Schüler auf, sich schriftUch zu der Stunde zu äußern. Die folgenden Zitate ent¬
stammen den SteUungnahmen von 18 Schülern (Klassenstärke: 29). „Hätten Sie uns zum Unterricht
gezwungen, hätten wü nicht soviel Spaß gehabt. Wir haben ganz unbewußt eine Freistunde ergattert,
was ja auch ein Erfolg ist". „Ich fand das Ergebnis der Stunde nicht schlecht. Daß die Stühle rausge¬
schafft wurden, war nur ein Gag, und niemand wußte, was danach kommen soüte. Als alle ohne Stühle
in der Klasse waren, büdeten sich sofort einzelne Grappen, dies ist meiner Meinung nach das Wich¬
tigste, was herausgeko'mmen ist. Jeder konnte sich so das Thema der Stunde selbst aussuchen, indem
er in tigendeine Gruppe ging... Da sich jeder Schüler eme Gruppe aussuchen konnte und ihn deren
Thema interessierte, konnte er sich auch sehr gut an der Diskussion beteiügen, im Gegensatz zu nor¬
malen Stunden, wo jedem ein Thema aufgezwungen wüd, das ihn vieUeicht gar nicht interessiert".
„Ich weiß nicht, was das Ganze soUte, aber es war ganz lustig... Es kam mü sehr gelegen, da ich mich
noch mit jm. weiterunterhalten woUte". Während in diesen und ähnhchen Äußerungen der Spaß
betont wüd, den die Sache gemacht hat (worin indüekt zum Ausdruck kommt, wie stark die Zwänge
emer .normalen' Unterrichtsstunde empfunden werden), glauben andere Schüler, den Lehrer trösten
zu müssen. Sie messen das VorgefaUene an ihrem eigenen Bedürfnis nach Ordnung und DiszipUn,
das sie offensichtUch verinneriicht haben: „Ihr Unterricht ist sehr gut. Bei anderen Lehrem ist das
ganz anders, und da haben die vielzuviel Angst, gegen diese etwas zu unternehmen. Sie beschweren
sich immer über strenge Lehrer, und haben sie dann mal einen guten, versauen sie sich den eigenen
Unterricht". „Es gibt strenge und weniger strenge Lehrer. Die strengen Lehrer dürften wenig Schwie¬
rigkeiten haben, die Schüler ün Griff zu halten. Ohne eine gewisse Autorität geht es nicht". „Sie
hätten einmal kräftig dazwischen schlagen soUen". Auftauend häufig wüd in diesem Zusammenhang
die Sinnfrage gesteUt; so z. B.: „Die Stunde fand ich ehrüch blöd und langweiüg. Die Sache mit den
Stühlen hatte doch überhaupt kernen Süm".
4. Fall: Ein Referendar berichtet zum Diszipünproblem in einer 9. Klasse: „Ein entscheidender
Faktor für den Unterricht war die Tatsache, daß ich im Altbau (die Verhältnisse smd dort sehr be¬
engt) und dazu noch in der 7. Stunde montags unterrichten mußte. Hinzu kam der unerträgüche Bau¬
lärm, der aggressives Verhalten der Schüler begünstigte". SchUeßUch läßt der Lehrer die Schüler
zwei Fragen schriftUch beantworten: (1) „Welche Bedeutung messe ich dem Erdkundeunterricht
bei?" (2) „Wie steUe ich mü einen interessanten Erdkundeunterricht vor?" Wü zitieren aus einer
für unser Thema besonders aufschlußreichen Arbeit: „Ich messe dem Erdkundeunterricht keine
besondere Bedeutung bei; denn es ist ein Fach, das mehr oder weniger der AUgemeinbUdung dient.
Außerdem ist das Fach uninteressant fürs Abitur, wo es wesentüch andere Fächer gibt, die den Durch¬
schnitt büden. Was nützt es mir heute, wenn ich in Erdkunde zu Hause arbeite wie ein Verrückter
und üi anderen Fächern die Zügel schleifen lasse?"
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3.3. Die Formulierung des Projektplans
Der Projektplan wurde aufgrand einer Analyse der vier FäUe formuüert. Dabei wurden
die folgenden sechs Aspekte des Zusammenhangs von Disziplin und sozialem Lernen her¬
ausgearbeitet:
(1) Es gibt Schüler, deren Verhalten von den eigenen Klassenkameraden als „kinder¬
gartenreif" und dabei als so häufig auftretend wahrgenommen wüd, daß man es als „chro¬
nisch" bezeichnet. Es ist anzunehmen, daß es sich hier um eine Verhaltensweise handelt,
die sich habituaüsiert hat. Insofern man sie als erlernt auffassen kann, läßt sich, bestimm¬
ten Lerntheorien zufolge, eine Anderang nur durch „Löschung" erreichen. Bestimmte
Regeln können dem Lehrer helfen, „Verlernungsprozesse", die die Löschung herbei¬
führen, zu organisieren (lemtheoretischer Aspekt).
(2) CUquenbildungen in einer Klasse können den Unterricht wesentlich (in der Regel ne¬
gativ) beeinflussen, indem sie die Zusammenarbeit der Schüler untereinander behindern.
Eine Aussprache (am besten außerhalb des Unterrichts), die die in derGmppeablaufenden
Prozesse thematisiert und reflektiert, kann entscheidend zur Lösung der Probleme beitra¬
gen (gruppendynamischer Aspekt).
(3) Einige Schüler äußern eine offenbar ziemlich tief sitzende Aversion gegen die „nor¬
male" Unterrichtsstunde, an die andere sich anscheinend gewöhnt haben. Offenbar haben
sie die Zwänge verinnerlicht, so daß sie Abweichungen von der Norm als negativ, weü ver¬
unsichernd, und schuhsche Anforderangen als Leistungsanreize empfinden, insbesondere
ün Bück auf die institutionell vorgegebenen Ziele: Abitur und ggf. Studium. Durch diese
Konzentration auf die Ziele kann Wissen zum bloßen Tauschwert absinken. Untersuchun¬
gen haben gezeigt, daß die Bereitschaft, sich Leistungszwängen zu fügen, Mittelschicht¬
kindern leichter fäUt als Kindern aus der Unterschicht. Insoweit handelt es sich hier um ein
gesamtgeseUschafthches Problem (Wissen als Tauschwert und das Problem der schichten¬
spezifischen Soziahsation; sozialkritischer Aspekt).
(4) Wo Frontalunterricht und im Zusammenhang damit Cüquenbildung und Autoritäts-
fixierang dominieren, werden die zur Ich-Findung (i.S.v. personaler und sozialer Identität)
führendenLernprozesse bebindert. Die FormaUsierung des Lernens und die Rituaüsierang
der schulischen Szene lassen Interaktion nicht zu, so daß exploratives Verhalten, gerichtet
aufInterpretation und Definition von Situationen, im Keime erstickt wüd. Die Folgen sind
Frustrationen und Aggressionen und „Verdingtichung" der Themen des Unterrichts. Der
Zusammenhang von fachspezifischem und sozialem Lernen zeigt sich hier besonders deut¬
hch (interaktionstheoretischerAspekt).
(5) Triebbedürfnisse werden in der Regel aus dem Unterrichtsprozeß ausgeschlossen. Das
gilt für die Schüler in noch stärkerem Maß als für den Lehrer, der seme Aggressionen häu¬
fig ausagieren kann, was von vielen Schülern offenbar als selbstverständüch angesehen
wüd. GegebenenfaUs respektiert man die Autorität des Lehrers als die des eigenen Vaters
und empfiehlt dem Referendar, er soUe dem .Störenfried' ,das Maul stopfen' bzw. ,dazwi-
schenschlagen'. Der Zusammenhang von Triebunterdrückung, Autoritätsfixierung und
Gewalttätigkeit, der sich ün übrigen auch in der Unsicherheit zeigt, die den Schüler befäüt,
wenn der Lehrer sich weigert, die ihm vertraute RoUe zu übernehmen, wüd bei emer Be¬
trachtungsweise dieser Art klar erkennbar (psychoanalytischerAspekt).
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(6) Nach aU dem muß Unterricht auch als ein Prozeß aufgefaßt werden, der die Beteiügten
aufklärt über Grappenbeziehungen, institutioneUe Zwänge und die Riten, in denen diese
sich artikuüeren, über das Verhältnis Lehrer-Schüler ün geseUschaftüchen Zusammen¬
hang, in dem diese ihre Rouenerwartungen und üir Roüenverhalten reflektieren müssen.
Nimmt man ,soziales Lernen' in solcher Gestalt und IntentionaUtät emst, so steUt sich die
Frage: Wie sind die Beziehungsstrukturen thematisch mit den Sachstrakturen zu verknüp¬
fen? Wie ist, anders formuüert, Erziehung zur Selbstdisziplin in dem hier gemeinten, um¬
fassenden Sinn zu reaUsieren in der Spannung von subjektivem und objektivem Faktor
des Unterrichts (curricularer Aspekt)?
3.4. Zum Ablauf und zu den Wirkungen des Projekts
Der Projektplan wurde mit der ersten Refendargrappe ausführUch diskutiert, Änderungs¬
wünsche wurden eingearbeitet. Aufgrand des fertigen Plans ersteUten mehrere Referen¬
dare (Gruppen oder Partner) ein Thesenpapier zu den verschiedenen Aspekten. Diese
dienten der nächsten Gruppe als Arbeitsgrundlage. Die dritte Gmppe (vgl. oben Ziff. 3.1.)
schheßhch unternahm den Versuch, die Projektaspekte in Kategorien der Unterrichts¬
beobachtung umzuformulieren, wobei z. B. der grappendynamische und psychoanaly¬
tische Aspekt die am Unterricht beteiligten Personen, der curriculare und sozialkritische
Aspekt die Ziele und Themen zum Schwerpunkt der Beobachtung machten. Diese Kate¬
gorien wurden in einer Unterrichtsstunde des Projektleiters erprobt und schüeßüch von
den Referendaren zur kritischen Betrachtung und DarsteUung des eigenen Unterrichts in
den Seminarveranstaltungen angewandt. In diesen soUten — das jedenfaUs war der Grund¬
gedanke, dersichjedoch nichtvoU reaUsieren Ueß—einzelne Referendare oder Referendar¬
grappen als „kompetente" Sprecher jeweUs aus ihrer Perspektive FäUe der Praxis (wobei
es jetzt nicht mehr unbedingt um Disziptinprobleme zu gehen brauchte) diskutieren.
Die Arbeit am Projekt stieß bei den Referendargrappen zunächst auf die folgenden
Schwierigkeiten: Es ist erstem nicht leicht, unter den gegenwärtigen Ausbüdungsbedin-
gungen junge Lehrer für ein Projekt zu gewinnen, das sie nicht selbst geplant haben. Zu¬
nächst müssen sie annehmen, sie hätten ganz andere Probleme, bis sie ggf. herausfinden,
daß gerade in dem vom Seminarleiter vorgeschlagenen Thema ihre eigenen Probleme zur
Sprache kommen. Trotzdem läßt sich der Widersprach von Projektidee und Vorplanung
(d. h. konkret: Überreden zur Mitarbeit) nicht ganz auflösen. — Schwierig ist zweitem die
DarsteUung derTheorie-Aspekte auch deshalb, weü dahintersehr umfangreiche und durch
ganz verschiedene wissenschafthche Methodenbestimmte Sachgebiete stehen. —Eme dritte
Schwierigkeit erwächst daraus, daß die Referendare mit sehr verschiedenen Vorkenntnis¬
sen aus der ersten Phase in die Praxisausbildung kommen. Besonders der vorwiegend fach-
Uch orientierte Naturwissenschaftler hat es meistens nicht leicht, sich einzuarbeiten. Die
Probleme lassen sichjedoch lösen, weil es zujedem der Aspekte auch für den Anfänger gut
geeignete wissenschafthche Literatur gibt (obzwar der Abstand zwischen pädagogischer
Wissenschaft und pädagogischer Praxis der Schule noch immer viel zu groß ist!) und weü
das Projektthema die verschiedenen wissenschaftüchen Ansätze im Bück auf Lehreraus¬
büdung zu reflektieren nötigt. - Vor einer besonderen (vwrten) Schwierigkeit steht die
Referendargruppe in der Phase des Übergangs von den stärker theorieorientierten, zu-
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nächst nur auf die oben genannten Aspekte bezogenen Gesprächen über Unterricht zur
gezieltenBeobachtung und Reflexion der eigenen unterrichtUchen Arbeit. Hierzu müssen
aus dem jeweüigen Aspekt Fragen an den Unterricht entwickelt werden, d. h. der Aspekt
ist didaktisch zu entfalten. Das läßt sich nur so bewerkstelligen, daß die Grappe eine Unter¬
richtsstunde (am besten vom Projektleiter gehalten) beobachtet, wobeijeder Teilnehmer
sich auf seinen Aspekt konzentriert. Anschließend werden die Erfahrungen ausgetauscht.
Ziel dieser Arbeitsphase ist es, die Referendare zu befähigen, in entsprechender Weise den
eigenen Unterricht zu beobachten und das Beobachtete der Gruppe mitzuteüen, so daß die
dabei auftretenden Probleme erkannt, benannt und diskutiert werden können. Hierzu
stehen wöchentüch zwei Stunden zur Verfügung (d. h. die regelmäßigen Sitzungen der
AUgemeinen Abteüung). Es empfiehlt sich, Partnerarbeit zu ermögUchen, damitzumeinen
nicht der einzelne Referendar der Grappe gegenübersteht, zum anderen Unterrichts¬
beobachtungen von einem zweiten Referendar kontroUiert und korrigiert und eventueUe
Theorie-Defizite leichter ausgegüchen werden können.
Bereits in der im vorigen Abschnitt dargesteUten Phase des Übergangs von stärker theorie¬
orientierter zu praxisorientierter Arbeit zeichneten sich die folgenden positiven Ansätze
deutlicti ab: (1) Theorie und Unterrichtspraxis werden durch das Interesse der Referen¬
dare an der Lösung unterrichtlicher Probleme miteinander verknüpft. (2) Die Fähigkeit
zu „didaktischer Gesprächsführang" entwickelt sich, weil in Gesprächen über Unterricht
neben der eigenen Erfahrang Theorie-Elemente als Sachkompetenz eingebracht werden,
so daß undurchschaute Abhängigkeiten als aufklärbar erscheinen; Gespräche dieser Art
sind tendenzieU auf Diskurse angelegt. (3) Unterrichtsbesuche erhalten - vom Projekt¬
thema her — einen neuen Sinn: An die Stelle der KontroU- und Wertungsfunktion treten
das Eigeninteresse des Referendars und die Beratungsfunktion. Allerdings hängt es noch
ünmer stark vom persönüchen Verhältnis zwischen Ausbilder und Referendar ab, in wel¬
chem Maß sich dieses Ziel verwirklichen läßt. (4) In den Gesprächen über Unterricht
bildet sich in Ansätzen die innere Einheit von Selbsterfahrang und Theorie-Aneignung ab,
so daß diese das breite Spektrum eines Unterrichts widerspiegeln, der auf die Integration
von sozialem und fachspezifischem Lernen abzielt. So erfahren Unterrichtsstörungen und
Disziplinprobleme eine neue Einschätzung, weil sie - im Bück auf soziales Lernen - im
Kontext schuüscher (d. h. institutionalisierter) und famiüaler SoziaUsation und damit im
geseUschafthchen Zusammenhang gesehen werden. Die ünmer wieder geforderte und
häufig in Frage gestellte Professionaüsierung des Lehrerberufs hängt u. E. auch davon ab,
ob der Referendar in der zweiten AusbUdungsphase die Verknüpfung von subjektivem'
und ,objektivem Faktor' im Unterricht als noch weithin ungelöstes Problem erkennt, an
dessen Lösung er nach Abschluß der Ausbildung mitarbeiten muß.
ZweiAnmerkungenüberVerlaufundErgebmsse des Projekts seiennoch angefügt: (1) Ent¬
gegen der Projektidee war es an keiner Stelle zu Gesprächen über die Vorgehensweise
gekommen, d. h. Metakommunikation hatte sich nicht auf die „Methode" bezogen (vgl.
oben Ziff. 1.), sondern ledighch auf Gruppenspannungen, Schwierigkeiten mit dem Pro¬
jektleiter oder Ausbüdungsprobleme der Referendare; (2) Unterrichtsdiskussionenwaren
von denTeilnehmernwemgeraus der Sicht ihrerjeweüigenAspekte, als vieünehr einerseits
didaktisch aUgemein, andererseits persönhch und bezogen auf den EinzelfaU geführt wor¬
den. Das schüeßt die Verknüpfung von Theorie und Praxis keineswegs aus, engt jedoch die
Mögüchkeiten projektorientierter Arbeit ein.
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Die Gespräche über die beiden Kritikpunkte machten deutüch, wie stark Studienreferen¬
dare durch die Belastung der eigenen Unterrichtsarbeit (12 Wochenstunden), durch Lehr¬
proben, Ausbüdungsveranstaltungen in drei Fächern und die Vorbereitung auf die zweite
Staatsprüfung beanspracht werden. Hier liegen die entscheidenden Hindernisse für eme
projektorientierte Ausbüdung und die Gründe dafür, daß man dazu neigt, der Vermittlung
theoretischen Wissens für das Bestehen der mündüchen Prüfung letztüch den Vorzug zu
geben, andererseits Theorie-Diskussionen eher ün Bück auf unmittelbare Praxisbilfe als
unter übergreifenden Zielsetzungen zu führen. Der Duaüsmus von Theorie und Praxis,
den projektorientierte Arbeit überwmden soU, bricht hier—wenigstens im Ansatz — erneut
auf; auch fürjunge Lehrer zunächst attraktive Ausbüdungsformen können letztüchhinder¬
liche Ausbüdungsbedingungen nicht kompensieren.
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